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1.問題の所在
( 1 ）再び、発達課題について
発達課題については、筆者n(2002）も若干ふれているが、本論では心身障害との関係づけ
の中で更に考えを進める。研究者によって違いはあるが、人の成長発達を一生涯の中で検討ー す
るとき、種 の々発達特性に基づき幾つかの時期に分けて一般的には記述しようとしている。例
えば、 乳 ・幼児期、児童期、青年期、成人前期、成人中期、成人後期、高齢期などである。お
およそ、人の一生涯を4～8程度の各期に区分し各期ごとに3～10程度の課題をあげて発達課
題と して考えていこう としているように見える。例えば、乳・ 幼児期での発達課題と思われる
一部を紹介すると次のようなものである。遊びを例に取る。 生後約15か月 くらいまではlつの
おもちゃの持ち遊びが主なものであるが、約24か月くらいまでには複数のおもちゃを組み合わ
せて遊ぶことができる。この場合、生後約15か月くらいではlつのおもちゃの持ち遊びができ
ることが、発達課題となり、 生後24か月く らいでは複数のおもちゃを組み合わせて遊ぶことが
できることが、発達課題になるとしているわけである。生後36か月 （3歳） になっても複数の
おもちゃを組み合わせて遊ぶことができなければ、生後24か月く らいの乳 ・幼児期における遊
びの面で発達課題に比べて発達が遅れがちであるから、何らかの方法と内容による発達を促す
学習支援が必要である等々の討論が生じてくるわけである。
心身障害を持たない人の発達特性や発達課題も実は一様ではなく極めて複雑多岐にわたるわ
けであるが、そのことを仮に無視して考えるにしても心身障害を持つ人の一生涯の各発達期に
おける発達特性や発達課題は、心身障害の種類によっても違うし、心身障害の軽重という障害
の程度によっても違いが出でくるわけであり、仮初めにも無視してよいものとは言えない。
つま り、視覚障害の人と聴覚障害の人を例にとり説明を試みるならば次のようになる。視覚
障害の人は活字による文字言語は見えないという障害特性から発して読むことはできないが、
聴覚音声言語は十分に聞き取ることができる。一方、聴覚障害の人は、活字による文字言語は
見えるので十分読むことができるが、聞こえないので聴覚音声言語は使用できない。したがっ
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て、視覚障害の人と聴覚障害の人では、発達課題に対する障害の種類の違いから派生する何ら
かの発達特性上の蹟き、ないしは影響が出現すると考えられる。重ねて断っておくが、心身障
害を持つ人のことをことさらに強調しているわけで、はないし、心身障害を持たない人の発達特
性や発達課題の複雑多岐さについて無視しようなどという前提的立論自身に無理があるという
ことを承知の上で本論を展開しているわけである。
同様に心身障害の軽重については次のような説明ができる。視覚障害が軽度の場合は、 完全
に見えないわけではなく、 見えることは見えるが十分には見えない。視力値で表すならば、わ
が国での標準 （健常）視力は1.0 （遠距離視力測定法による）であるが、視力値が0.2とか、
0.09とか、0.03とかの人も存在していて（弱視と呼ばれている）、補助的なレンズ類やCCTV
を使った拡大読書機を使用することで0.03の視力の人でも活字を読むことができる。読むこと
はできるが標準視力の人と比較して、読速度や読みにおける正確度については問題が生ずる場
合が多い。けれども視力0.01とか、視力Oとかの人は、上記機器等を使用しでも活字を読むこ
とができないというように、同じ視覚障害といっても障害の軽重によって発達特性に違いが生
ずるから、そのことが発達課題に与える影響は無視できないものとなるわけである。
しかしながら、発達課題は、誕生と ともに始まり、乳児期、幼児期、 児童期等々各発達期の
発達課題を順次達成していくものであるということ を前提としながらも、決して100%課題解
決が図られなくても大まかに達成しながら次の発達期へと移行していくものであろうというお
さえをしている。特に、乳 ・幼児期、児童期、 青年期、成人前期に達している人への、発達支
援（指導）という視点から考えるとき、大まかな発達課題であったと しても、この発達課題な
るものは、目標となり得る場合があると考えられる。当然のことながら、発達課題と称する細
部項目は、各発達期の人々に共通しでかなり多くの頻度で、その発達期に見られるものである
という立場から整理されているものではあるが、その発達課題の出現には強弱もあるし、 出現
の時期の早い、 遅いもあるし、まったく出現しないこと もあるわけである。特に、心身障害を
有する場合においては、尚更である。個人差があるので個に応じた対応が必要とされる所以で
ある。このようなことから生涯発達という視点から見れば、成人前期以降の各期においても、
死が近付いている人生の終末期までにおいても、各発達期における発達課題に対しては個に応
じた対応の必要が叫ばれているのである。生涯発達プログラムとその課題解決と生涯学習支援
はやはり個別学習支援ということになるのであろう。
( 2）発達課題解決と個別学習支援
心身障害を有する人に対する学校教育場面または学校教育外の学習支援場面における教育研
究のテーマや目的、目標において共通していることの一つに 「一人ひと りの発達 （学習）ニー
ズに応じた……」という文言が多く見られるようになってきた。そこで、この課題解決の方法
のーっとして、一人ひとりの発達課題を明確にして個別の学習支援計画を立案し、 学習支援の
実践を配置するという研究が注目されるようになってきたのである。
例えば学校教育では次のよ うに位置づけられている。 平成11年3月に告示された「盲学校、
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聾学校及び養護学校学習指導要領Jにおいては、「重複障害者の指導jと「自立活動」において
は、 「個別の指導計画」を作成することが明記されるところとなった。このことは、「一人ひと
りの発達（学習）ニーズに応じた……」教育と学習が、法的根拠を持ったことになり、わが国の
特殊教育上画期的な意味を有したことになる。
発達課題そのものは、上述したように、それぞれの発達期 （発達段階と同義的に考えてもよ
いと思われる）において達成が期待されている課題のことを意味している。 発達課題達成のた
めの個別学習支援計画を立案するにあたって、特に、心身に障害を有する人においては、 生活
年齢をベースにおいて発達を考えることには無理が多い。つまり例えば、「生後24か月くらいで
複数のおもちゃを組み合わせて遊ぶことができる」という発達課題は、多数の健常児にこのよ
うな傾向が見られるということから作られたものであり、知的障害を有するM君の場合は10歳
のとき 「lつのおもちゃの持ち遊びができる」ようになった （健常児の生後約15か月 くらいで
の発達課題）のだが、まだ 「複数のおもちゃを組み合わせて遊ぶことができる」という発達謀
題は達成できていないというケースが種々起こるわけであるから、生活年齢では考えられない
のである。生活年齢にこだわらないで、より細かな知的障害児M君の発達のプロセスに添った
基本的な課題が何であるかについて、日常的な生活行動や学習状況の観察を含めた適切な発達
診断によ りおさえることが必要になる。そこでおさえられた事項が発達課題になると考える必
要がある。個別学習支援計画を立案するにあたって、発達課題は、例えば、知的障害児M君の
現在の実態からスター卜して、近い将来に達成させたい（達成させることが可能と思われる）
目標や事項ということになると考えることもできょ う。やはり発達課題を決定するにあたって
の条件としては、①必要性が高く、その対象者の生活改善 ・向上に役立つかどうか、②学習に
よる習得の可能性が高いこと。つまり、達成することが可能であり、その次の発達課題を解決
する学習意欲を生む可能性のあるもの、以上の2点が特にあげられ、重視したい。生活年齢上
で発達課題を考えない場合においても、あれも、これもという発達課題がたくさん生じる可能
性があるので、しぼり込みが必要になってくるものと思われる。
( 3）発達課題とその解決の具体化、学社連携について
武石？） (2002）は発達課題とその具体化例について次のように説明している。①対象児とプ
ロフィ ール： 0・T（男、 小学部2年、先天性白内障・ Lowe症候群、IQ45）。②発達課題とそ
の具体化例：〈発達課題＞ (1）平仮名や数字等の読み書きする力を高める（2）言葉で相手に内容を伝
える力を高める（3）着脱 ・食事等の習慣の向上を図る。〈形態別の年間指導目標〉（一部抜粋）〈 日
常生活の指導＞ (1）食器を持って食べることができる（2）衣服の前後を間違わずに着替えることが
できる。〈文字 ・数＞ (1）平仮名を視写できる（2）簡単なお金のやり取りができる。
上記は、公教育としての学校、つまり特殊教育諸学校の個別教育指導計画の一部であるが、
学校教育以外の場における学習支援（心身障害児における生涯学習支援）でも大いに参考にな
り得るものである。なお、上記のく日常生活の指導〉とかく文字 ・数〉とは、個別教育指導計
画として教育課程を編成し年間指導計画を立案する際の対象児の発達課題解決のための指導領
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域または指導分野を示す区分名である。問題は、 心身障害児における生涯学習支援の一環と し
て学習支援計画を立てるときに、発達課題をどのようにして導くのか、また発達課題解決のた
めの指導支援計画の細案をどのように立案するのかである。 その対象者が特殊教育諸学校や地
域の小・中学校の特殊学級に在籍してるのであれば、 家庭 （保護者）を通して学校と学習支援
者が密接に連携できることが望ま しいし、場合によっては、学校の指導担当者と保護者、学習
支援者の3者が（必要があれば、また十分機能するのであれば対象者の参加もあり得る）密接
な連携を図ることができれば 層ー望ましいのである。同じ対象者に対する学習支援であるから
学校でやることと、学校外でやることが違っていてよいはずはないのである。このあたりの連
携がいかにスムーズになるかが現下の問題であるとも考えている。
生涯学習政策において、 「学社連携」（学校教育と社会教育の連携）という ことが主張されて
しばらく時聞が経過しているが、 2002年4月から学校完全週5日制がスタートした今、土曜・
日曜・祝祭日における児童生徒の学校外教育としての学習支援の在り方が問われている。児童
生徒の学校外教育は、家庭教育という範障で従来は取り扱われてきていると思われるが、これ
は、「保護者や家族が中心になって」という意味合いが強いものであろう。ところが最近では、
保護者や家族が中心にならないで、学校の教員が中心にならないで、児童生徒の学習支援が学
習支援者の手で行われるという事態も生じてきているわけである。これまでの社会教育の範曙
の中でも児童生徒とは言わずに少年と称して、少年の学校外教育としての社会教育が存在して
きたわけであるから、心身障害児に対する学校外教育（学習支援）は社会教育の一環であると
考えてもよいわけである。従って、学校の指導担当者と保護者、学習支援者の3者が連携し合
うことは、まさに，C,、身障害児に対する学社連携の具体化そのものであると言える。この意味か
ら、 心身障害児の発達課題とその解決の具体化にあたっては、特殊教育にあたっている学校関
係者から対象児の発達課題解決のための情報を学校外学習支援者が提供を受けることがあって
もよいし、その逆も大いにあり得ることなのである。障壁を外し両者で対象児の発達課題克服
のための学習支援を行うことが重要なのである。児童福祉、障害児者福祉という分野も含めた
学社連携、こういう営みこそが心身障害児者のための生涯学習だと言えるのである。
( 4）重量に関すること
①このことに関して次のよう な知見が整理されているヘ
物を持ちあげるときに、 その重量について推定することができるのは、 主として運動感覚に
よるものだといわれている。運動感覚は筋、騰、関節などの固有受容器に基づくところから、
固有受容感覚と呼ばれることもある。固有受容感覚は皮膚から深い部位に位置するところから
深部感覚の一つの表れではないかと考えられることもある。さらに、手または他の肢体を使っ
て物体を持ち上げて感じられる重量や抵抗の感覚も存在するわけで、 そういう意味からは力覚
とか重量感覚、抵抗感覚と呼ばれたりしている。 重量感覚は、上記説明による受容器によるも
のとされてはいるが、多くの場合にはこの他に圧覚、触覚、視覚なども参加しており、これら
が総合的に働くことによって生ずるものであるとも言われている。通常、錘を手掌にのせ、持
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ち上げ、または指先に錘をかけて引かせる実験のことを挙錘実験といわれている。この実験で
は負荷重点と関節の長さが違うときには、同じ重量の錘を違った重さに感じ、錘を動かす速度
が大きいと過重評価されるという知見がある。単純に机上に置いた手掌に錘をのせるだけのと
きよりも腕の運動をともなったときの方が弁別聞は小さいという知見も出されている。また物
の大きさにより実際の重量感覚が異なるといわれている。 それは、 等重量の錘は体積の大きい
方が軽く感じられるが、このことを大きさ・ 重さの錯覚と言う。この錯覚は、視覚的な大きさ
だけではなく触覚的な大きさにおいても表れるといいシャルパンテイエの効果 （錯覚）と呼ば
れている。また精神薄弱者 （今日の知的障害者）にはこの錯覚が表れないといわれている。
②心身障害児・者の重量弁別・ 学習に関して次のよ うな知見が整理されている。
上記①の最後で紹介したが知的障害者にはシャルパンテイエ錯覚が表れないとされている。
梅津S) (1952）は次のように報告している。盲人 （視覚障害者のこと）の重量弁別力につい
て大きさ （形、体積）を同じにした場合、標準80gの重さのものについて最小弁別闘を求めた
ところ結果は約4gで、正眼者 （健常視力者のこと）と盲人との聞にはほとんど差は見られな
かった。また、指先に受ける圧の弁別闘についても標準刺激5gでは、弁別聞は0.5 gとな り
これも正眼者と盲人との聞に差がなかったと報告している。
佐藤 ・穴山G) 0973）は次のように報告している。10gを標準刺激として、16g、15g、14
g、13g、12g、11.5 g、11g、10.3gの比較刺激を与えて二者択一法の問題を10題作って重
量弁別実験を行ったO 結果は、盲児と正眼者との聞には、小学校低学年、小学校高学年とも有
意差は見られなかった。また男女差も見られなかったと報告している。
大脇・菊池4l (1956）は、次のように報告している。正眼者と盲児を対象にして、大きさ、
色、形、材料が同ーの標準刺激と大きさは同じであるが、重さが標準刺激より少しずつ異なる
比較刺激7個との継時比較を行った。結果は、 盲児ではシャルパンテイエ錯覚が余り起こらな
かった。しかし、先天盲と後天盲、そして後天盲の間だけでもかなりの差があったと報告して
いる。この実験では、刺激物に把手がついていて、その把手を持って判断するだけでつまんだ
り、っかんだりして、刺激物の大きさを知り、判断するような教示ではなかった。第2実験で
は、刺激物を良く触れさせる教示下で実施したところ先天盲ではシャルパンテイエ錯覚が増え
なかったが、後天盲ではいくらかシャルパンテイエ錯覚が増えたと報告している。
今井2) (1956）は、 シャルパンテイエ錯覚について次のように報告している。対象児は、盲
学校小・中・ 高等部の児童生徒58名である。ー稜が3cm、4cm、5cm、6cm、7cmの5種類の
立方体（ボール紙製）で、等重量でlOOgo この対象物を5指でっかんで持ち上げさせて実験
した。第1実験は一稜3cmの立方体を標準にし、 第2実験は一稜7cmの立方体を標準にした。
その結果、 盲人でも出現率88%～95%でシャルパンテイエ錯覚が起こるとの知見を得た。視覚
以外でも、特に触覚でも大きさを知り得る手がかりがあればシャルパンテイエ錯覚が起こると
報告している。
瀬尾S) (1958）は、触覚的な手がかりが少なくなるにつれてシャルパンティエ錯覚の出現が
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どのよう になるかの実験をしf.:o 5指、2指、手のひら、触れてからつり上げるなどの条件下
で正眼者 （開目、間目）、先天盲、 後天盲を対象としたO 刺激になる対象物はー稜が3cm～8 
cmまでの8個、100gの等重量であった。結果は、盲人群が正眼者群よ りもシャルパンテイエ
錯覚の出現率が少なかった。正眼者の開目と閉目では差がないが、先天盲と後天盲とでは差が
少しあったと報告している。このことから視覚がシャルパンテイエ錯覚の出現に多少なりと も
関係してるらしいことと、触運動の手がかりが少なくなるにつれて盲人にはシャルパンテイエ
錯覚の出現が少なくなるらしいこと を言っている。重量に関する錯覚には大きさを知る手がか
りが影響していることが示唆されている。
( 5）心身障害児の重量弁別・学習は重要な発達課題の一つである
上記（4）を通して知的障害者と視覚障害者に関する重量に関する錯覚について概観してき
たが、いずれも横断的な集団的な研究知見である。知的障害者、視覚障害者以外の障害ではシ
ヤルパンテイエ錯覚が出現するのであろうか。また、心理学的手法による実験ではなくても、
心身障害児がどのよう に重量弁別の学習をしていくのであろうか。 心身障害児の重量弁別に関
する発達がどのような道筋を通つてなされていくものなのであろうか。更に心身障害児の中で
最も発達課題の解決、克服に困難を呈するとされている重複障害児の場合はどうであろうか。
このようなことを考えるとき、一人の心身障害児の重量弁別に関する学習プロセスを記述す
ることは意味のあることではないかと考える。 一人の心身障害児の生涯発達過程の中で 「重さ
がわかる」ことは、生活技能におけるQOLの面からも、学校教育や学校教育以外での基礎 ・
基本の学力を獲得していく うえでも、必要なかっ重要な発達課題の lつであると考えられる。
2.研究の目的
上記問題の所在を受けて、種々の発達課題の中から「重さがわかる」学習過程に絞って、心
身障害児の中で最も発達課題の解決、克服が困難な重複障害児を対象として時系列的にその学
習プロセスを記述することを試みた。 対象児は重複障害児Bさん一人であり、2年間合計21回
の筆者との関わりの中から得られた資料を基に、l事例ではあるが生涯発達のー側面を記述し
分析、 検討、考察を加えることから「重さがわかるJ学習過程の一部を明らかにすることを研
究の目的にした。
E 方法
1.研究方法
重複障害児Bさんを対象に2年間、合計－21固にわたる個別教育相談を実施したO Bさんの学
校教育外での生活場面における学習の一部を見てきた。本研究では、その聞に得られた資料を
分析 ・検討 ・考察する一事例における縦断的、継続的、 実践的研究方法をとった。
2.対象
( 1 ）対象児との出会いと研究の配置について
人間の誕生から死に至るまでの長い生涯において、心身障害児もまた学齢期に達した者は、
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種々の問題を内包しながらも、 学校教育を適切に受けられる社会的基盤が近年急速に整備され
てきた。心身障害児の生活の一部が学校教育によってカバーされていることは周知の事実であ
るが、学校外での生活もまた重要な生涯発達の場である。学校外での生活は、狭い意味からは
家庭教育の範囲であるから父母を始めとする保護者に委ねられ、その関わりが濃厚で、ある。し
かし、もう少し広い意味からと らえるならば、生涯教育の中の社会教育の範轄の中で考えられ
なければならないわけである。もちろん、社会福祉 （児童福祉、心身障害児者福祉）という範
曙からの接近もできょうが、本論では生涯教育の中でとらえようとした。心身障害児のための
学校教育外における家庭教育ないし社会教育の視点から、些かでも学習支援を実施することが
できないものであろうかと筆者は考え、15年前からボランテイア活動による心身障害児の子育
て支援に取り組んでいる。その子育て支援の方法は、対象児とその対象児を養育する家族への
個別教育相談という形で対応してきた。
本論での対象児Bさんとはこの個別教育相談のなかで出会った。14歳（中学2年生）であっ
た。学校生活場面でのこと家庭生活場面でのこと、地域社会での生活のことなど多岐にわたり
その内容も悲喜こもごも。特に学校卒業後の問題等々を含めた将来の生涯発達予測に関する多
くの面で不安と苛立ちと期待が交錯している中で、この家族からの相談要請を受けて筆者との
交流が始まった。この個別教育相談を筆者がボランティア活動として受ける前提として当該家
族の理解と同意のもとに生涯発達に関する縦断的研究のための資料を得させてもらうことを、
つまり リサーチ・ボランテイ アとして筆者を受け入れてくれることを承諾してもらうという手
続きを経ていることを明らかにしておく。対象児Bさんの同意も得なければならないわけであ
るが障害が重く また重複している関係から本人からは確たる同意を得ることができなかった。
以上を通してこの間の活動によって入手した資料の一部を家族の了解のもとに分析 ・検討 ・
考察することになった。
( 2 ）性別と年齢、 障害プロフィール
女子。年齢と期間は、 14歳 （中学2年生）～15歳 （中学3年生）までの2か年間。個別教育
相談の回数は合計21回であった。知的障害と視覚障害を併発した重複障害児であった。
①知的障害の程度は、筆者がWISC-R知能検査日本版で14歳5か月時に測定した結果では次
の通りであった。
視覚障害を併発しているので、WISC-R言語性検査を実施した。 VIQ（言語性知能指数）は
測定不能 （推定46以下）であった。各下位検査粗点では「知識検査J3点、「類似検査JO点、
「算数検査」0点、「単語検査J10点、「理解検査J2点、「数唱検査J7点であった。 「知識検
査Jから「理解検査」までの評価点 （SS.SSlOが標準ラインで、SSlが最低評価点で19が最高
評価点である） は、各l点で、［数日目検査」 ではSS4点であった。「知識検査」 から 「理解検
査」 までの評価点は l点であったが、粗点レベルで見る とき「知識検査」「単語検査」「理解検
査」では、各検査課題に対して正しい反応を低いレベルではあるが示すことができた。いずれ
も推定ではあるが「知識検査jレベルでは5歳2か月程度の発達年齢で、「単語検査」レベルで
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は5歳10か月程度の発達年齢で、［数唱検査」レベルでは6歳6か月程度の発達年齢をそれぞれ
示していた。「数唱」では順唱のみで一部成功し、逆唱では l課題も成功しなかった。ゴルフボ
ールを数えさせてみたら、 lから 6までは完全に成功したが、 7以上では、6の次が 「9
つ」、「8つjとなったり、「8つJ、「9つ」となったりした。
以上の所見から本対象児は中程度の知的障害と考えられる。
②視覚障害の程度は次の通りであった。
両眼とも先天的網膜色素変性症、網脈絡膜萎縮、白内障であった。視力は右眼0 （ゼロ）、
左眼は光覚であった。医学的には左眼の視力が光覚であるから盲とは言えないけれども、教育
学的には活字の使用は不可能であり盲の状態であると考えられる。
①障害プロフィ ール
中程度または重度に近い中程度の知的障害に教育学的視点での盲 （視覚障害）を合併した重
複障害児である。なお、主障害が知的障害なのか視覚障害なのかの診断はできなかった。歩行
は可能であり、手指の運動でもさしたる障害は見られなかった。筆者や保護者の話し言葉を聞
いである程度の単語について明瞭に発音できていた。簡単な単語なら2～3語文程度の会話が
できていた （例えば「おやつ、ちょうだい」のような）。 「おおむ返し」で発語することが多か
った。周囲に人が誰もいないのに一人で発語することも多く、同じ単語を繰り返し発語するこ
とも多く見られた（例えば、「してJ、「して」、「して」 ……というような）。
3.時期
本論で、本対象児と関わった時期は1998年4月～2000年3月までの2か年間であった。 個別
教育相談実施の間隔は最短で2週間に l回、最長で4か月に l回の実施で、平均すると約30日
にl回の割合であり、等間隔の実施はできなかった。本児の自宅を訪問しての相談活動で、l
回あたりの相談時間は最短で約40分、最長で約2時間、平均すると約70分であった。なお、こ
の重量弁別の学習時間だけを見ると各回約15～20分間であった。実施間隔も等間隔でなく、 I
回あたりの相談（学習支援）時間にもバラツキが多いことから、このよ うな研究が厳密な意味
で縦断的研究と言えるものかどうか議論のあるところだとの認識を持っている。一人の学習支
援を求めている人間の生涯発達を追究する意味からも本来最適な条件を整備しなければならな
いと考えてはいるが、主として筆者の研究条件の未整備が起因となっている問題である。それ
でも、このような研究方法であったとしても、人生のある側面の発達を経時的に記述しておく
ことに筆者は意義を感じている。
4.相談内容
対象児に対する学習支援を中心に据えながらも、 家族に対するさまざまな子育て支援を行っ
てきた。子育てに関する悩みや学校教育や地域での学習 ・生活上の諸問題、児童福祉・ 社会福
祉的なこと、学校卒業後の生活の仕方等が含まれていたが、中心的な相談内容は筆者が対応可
能な領域である教育学的・教育心理学的な範曙の中で接してきた。もちろん世間話的なことも
含まれていた。個別教育相談の回数は上述のよ うに合計21回であった。対象児Bさんに対する
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学習支援は、生活の基本動作の仕方、遊びを中心にした手指の巧綴性の改善、触察絵本の読み
聞かせ、歩行技術の基本形の学習などが中心となった。その中で主として手指の巧敏性改善の
ーっとして「重い －軽い」の弁別学習を取り上げた。この「重い ・軽い」の弁別学習が本研究
のテーマになったものである。合計21回の相談以外に夏休みには家族とともに自然探索や野外
活動のレクリエーションも実施した。
5.手続き
( 1 ）「重い・軽い」の弁別学習の教材について
T社製の重量弁別セットを使用した（写真1.を参照）。
( 2）その教示方法
次の写真1のようにした。
£ 
写真1.対象児Bさんに対する重量弁別の教示と学習の様子
①重量と大きさの関係について
( 1）重量が50gで等重量ではあるが、大きさが異なる大 ・中・小の3種類の錘を用意した。大き
さは異なるが錘の形態は極めて類似したものである。
「大と中」「中と小」「小と大」の組み合わせで、「右掌に l個の錘をのせ、左掌に l個の錘を
のせ」て、「同じ」か、 「重いjかを音声言語でも良いし、身振り（重いと感じた方の右掌か左
掌を振る）でも良いとして反応を求めた（両方での反応も認め、また「こっち」 と言いながら
手を差し出す反応も認めた）。最初に「大と中J「中と小」「小と大」の順に実施したら、次の試
行では「中と小」「大と中」「小と大jとか、「小と大」「大と中」「中と小jのよ うに提示順を変化
させるランダム提示で毎回全部で5試行実施し結果を記録した。
(2）大きさは同じであるが、重量の異なる13種類の組み合わせによる I対lの重量比較弁別を実
施した。 反応は 「同じ」か 「重い」かを音声言語ないしは身振り（重いと感じた方の右掌か左
掌を振る）によって反応を求めた （両方での反応も認め、1.同様に「こっち」という反応も認
めた）。13種類のl対lの重量比較弁別とは次のような組み合わせの重量で、あった。「121gと10
9 g」「103gと100g」「115gと118g」「112gとlOOgj「100gとllOgJ「100gと62g j「54gと60
g」「60gと52g」「58gと54gJ「56gと52g」「56gと58g」「110gと112g」「109gと110g」であ
った。この13種類のl対1の重量比較弁別を毎回 l試行実施し結果を記録した。
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E 結果
1. 50 gの等重量で大きさが、 「大 ・中・小Jと異なる重量弁別の結果
反応の表記は次の通りである。 0印……「重いと反応を示したもの」。 「同じ」……「重さが
同じであると反応を示したものj
表1.50 gの等重量で大きさが、「大・中・小Jと異なる重量弁別の結果
第l回指導 大中 中一小 大小 第2回指導 大中 中小 大小
第1試行 。 。 。 第1試行 。 。 。
第2試行 。 。 。 第2試行 。 。 。
第3試行 。 。 。 第3試行 。 。 。
第4試行 。 。 。 第4試行 。 。 。
第5試行 。 。 。 第5試行 。 。 。
第3目指導 大一中 中一小 大小 第4回指導 大一中 中小 大小
第1試行 。 。 。 第1試行 。 Oi 。
第2試行 。 。 。 第2試行 。 。 。
第3試行 。 。 。 第3試行 。 。 。
第4試行 。 。 。 第4試行 。 。 。
第5試行 。 。 。 第5試行 。 。 。
第5回指導 大中 中一小 大小 第6回指導 大一中 中小 大小
第l試行 。 。 。 第l試行 。 。 。
第2試行 。 。 。 第2試行 。 。 。
第3試行 。 。 。 第3試行 。 。 。
第4試行 。 。 。 第4試行 。 。 。
第5試行 。 。 。 第5試行 。 。 。
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第7回指導 大中 中小 大ー ←小 第8回指導 大中 中小 大小
第l試行 。 。 。 第1試行 。 。 。
第2試行 。 。 。 第2試行 。 。 。
第3試行 。 。 。 第3試行 。 。 。
第4試行 。 。 。 第4試行 。 。 。
第5試行 。 。 。 第5試行 。 。 。
第9回指導 大中 中一小 大一小 第10回指導 大中 中小 大小
第I試行 。 。 。 第I試行 。 。 。
第2試行 。 。 。 第2試行 。 。 。
第3試行 。 。 。 第3試行 。 。 。
第4試行 。 。 。 第4試行 。 。 。
第5試行 。 。 。 第5試行 。 。 。
第11回指導 大中 中一小 大小 第12回指導 大中 中一小 大 小
第1試行 。 。 同じ 第1試行 同じ O! 。
第2試行 。 。 O! 第2試行 同じ 同じ 。
第3試行 。 。 同じ 第3試行 同じ 同じ 。
第4試行 同じ 同じ 同じ 第4試行 同じ 同じ 同じ
第5試行 O! O! O! 第5試行 同じ 同じ 同じ
第13回指導 大中 中一小 大小 第14目指導 大中 中小 大一小
第 l試行 。 。 。 第l試行 。 01 。
第2試行 。 。 。 第2試行 。 同じ 。
第3試行 。 同じ 。 第3試行 。 同じ 。
第4試行 。 同じ 。 第4試行 。 同じ 。
第5試行 。 同じ 。 第5試行 。 同じ 。
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第15回指導 大一中 中小 大小 第16屈指導 大中 中一小 大 小
第l試行 。 同じ 0 第l試行 。 同じ 。
第2試行 。 同じ 。 第2試行 。 同じ 。
第3試行 。 同じ 。 第3試行 。 同じ 。
第4試行 。 同じ 。 第4試行 。 同じ 。
第5試行 。 同じ 。 第5試行 。 同じ 。
第17回指導 大一中 中小 大小 第18回指導 大中 中小 大一小
第l試行 。 Oi 。 第1試行 。 同じ 。
第2試行 。 同じ 。 第2試行 。 同じ 。
第3試行 。 同じ 。 第3試行 。 同じ 。
第4試行 。 同じ 。 第4試行 。 同じ 。
第5試行 。 同じ 。 第5試行 。 同じ 。
第四目指導 大一中 中一小 大 小 第20回指導 大一中 中 小 大 小
第I試行 。 同じ 。 第1試行 Oi 同じ 同じ
第2試行 。 同じ 。 第2試行 同じ 同じ 同じ
第3試行 。 同じ 同じ 第3試行 同じ 同じ 同じ
第4試行 同じ 同じ 同じ 第4試行 同じ 同じ 同じ
第5試行 同じ 同じ 同じ 第5試行 同じ 同じ 同じ
第21回指導 大一中 中 小 大小
第l試行 O i 同じ 同じ
第2試行 同じ 同じ 同じ
第3試行 同じ 同じ 同じ
第4試行 同じ 同じ 同じ
第5試行 同じ 同じ 同じ
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2.大きさが同じで重量の異なる13種類の組み合わせによる 1対 1の重量比較弁別の結果
反応の表記は、O印……「錘の重い方について正しく反応した」。×印…… 「錘の軽い方を
重いと反応した誤反応J。「－Jは、反応が陵昧で正・誤の区別ができなかったもの。
表2.大きさが同じで重量の異なる13種類の組み合わせによる 1対1の重量比較弁別結果
l回目 2回目 3回目 4回目 5回目 6回目 7回目 8回目 9回目 10回目
12lg-109g 。。× 。× × 。。× × 
103g lOOg × × 。。× 。× × × × 
115g 18g × 。。。。× 。× × × 
112g lOOg 。。。。。。。× × × 
lOOg llOg × 。。0 × × 。× 。
lOOg 62g 。× 。
54g-60g × 。。。。。。。。。
60g 52g 。。× × × 。× × × × 
58g 54g 。× 。。。。。。。。
56g-52g 。× 。。。× × × × × 
56g 58g × 。。× × × × 。。。
llOg 112g × 。。。× × × 。。。
109g-110g × × 。。× 。。。。。
0の数の計 6 8 11 10 5 6 7 6 6 5 
11回目 12回目 13回目 14回目 15回目 16回目 17回日 18回目 19回目 20回目
12lg 109g 。× 。× × × 。× 同じ× 。
103g lOOg 。× 。。× 。。× 。× 
115g 118g 。。。。。。× × × 。
112g lOOg 。× 。。。× 。。。× 
lOOg llOg 。。。。× 。同じ× × 同じ× 同じ×
lOOg 62g 。。。 。同じ× × 
54g-60g 。。× 。。。同じ× 。同じ× × 
60g- 52g 。× × × × × 同じ× × 。同じ×
58g-54g 。× 。× 。。同じ× 。。。
56g 52g × × × × × × 同じ× × 。。
56g 58g × × × × 。同じ× × 。× 
lOg 112g 。。× 。。× × 。。。
109g-110g 。× 。0 × × × × 。× 
0の数の計 11 5 8 7 5 7 3 4 8 5 
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21回目 2つの錘の重量差 1固から21固までのOの数の計
12lg 109g 。 12g 10 
103g lOOg 。 3g 10 
115g 118g 。 3g 13 
112g lOOg × 12g 14 
lOOg-llOg 同じ× lOg 10 
lOOg 62g 。 38g 7 
54g 60g 同じ× 6g 15 
60g 52g × Sg 4 
58g 54g 。 4g 17 
56g 52g × 4g 6 
56g 58g 。 2g 8 
110g-112g 。 2g 14 
109g-110g × lg 11 
0の数の計 7 
ν考察
1. 50 gの等重量で大きさが「大・中・小」と異なる重量弁別についての考察
( 1 ）第l回目指導から第10回目指導までは、対象児である重複障害児Bさんにもシャルパン
ティエの錯覚のようなものが表れていた。盲児に対する先行研究では視覚だけではなく触覚に
おいてもシャルパンテイエの錯覚の発現し、知的障害者にはこの錯覚が発現しないと報告され
ていた。 中程度の知的障害と光覚盲を併発した重複障害児Bさんには、大きさの大きいものに
対して重いという、シャルパンテイエの錯覚と逆の錯覚（大きさが大きいものの方を重いと反
応した）が起こっていた様子である。
( 2）第11回目指導からは、部分的で、はあるが 「大 ・中・小」 の大きさに惑わされながらも、
「同じ」という反応が出始めた。第12回目指導では、「大 ・中Jの比較弁別において第l試行か
ら第5試行までのすべての学習で「同じ」という反応を示し、「中 ・小」の比較弁別において第
2試行から第5試行までの4回 「同じ」という反応を示した。しかし、大きさの違いが際立つ
ている 「大 －小jの比較弁別においては、第4試行から第5試行までの2回しか 「同じjであ
るという反応を示さなかった。大きさの違いが際立っている「大 ・小」の比較弁別においてシ
ヤルパンテイエの錯覚と逆の効果が強く表れたのではないかと推察される。
( 3）第12回目指導から第四回目指導までの結果は、「同じ」という等重量の認識が、その時々
の「大・中・小」の大きさの影響を受け十分学習され、定着されたとは言えないことを示唆し
ている。しかし、「大 ・中」「中・小」「大 ・小」の3種類の大きさの組み合わせの中で、「同じJ
79 
つまり等重量だという認識を示したのは「中・小Jの大きさで比較的多く示された。第12回目
指導時では、 「大・中」の比較弁別において第l試行から第5試行までのすべての学習で 「同
じ」という反応を示していたが、第13回目指導から第四回目指導までの6回の指導では第l試
行から第5試行まで何れの学習においても等重量だという反応が表れなかったから、かな りの
混乱が内包しており、等重量認識の形成は不十分であった。
( 4）第20回目指導から第21回目指導になると、 「中・小」「大・小」の大きさにおいて、 第l
試行から第5試行まで完全に等重量だという反応を示した。「大・中」 においても、第2試行か
ら第5試行まで等重量だという反応を示したから、「大・ 中」「中・小」「大・小」 の3種類の大
きさの組み合わせによる重量比較弁別において、シャルパンティエの効果を克服して大きさに
惑わされないで等重量であるという認識を学習によって得ることができたと考えることもでき
るかも知れない。しかし、この結果だけから、本対象児が完全に重量比較弁別において等重量
感覚を獲得できたとの断定は難しい。第22回目以降の指導を していたらどうなったのか、ま
た、数か月後、 l年後など学習の経年変化についての検証も必要であろう。第21回の指導を通
して考えられることは、初期においてシャルパンテイエの効果と逆の錯覚が表れたが、学習の
終期である第20回目指導から第21回目指導になると、どうやら大きさの大小に惑わされにくく
なってきた、 そして 「同じ」という等重量感覚が育成されてきつつあることは間違いないこと
であり、中程度の知的障害と光覚盲という重複障害児Bさんの一事例ではあるが、本研究によ
る学習支援方法が生涯発達の一側面に良い意味で寄与できたと言えそうである。
2.大きさが同じで重量の異なる13種類の組み合わせによる 1対1の重量比較弁別の考察
( 1 ）第1回目指導から第21回目指導までの重量比較弁別、 13種の組み合わせ全部で成功した
組み合わせばなかった。成功率の高かったものとして、成功率50%を越えた組み合わせを順に
整理するならば次のようになる。「58g 54gJ ＞ 「54g 60 g J ＞「112g 100 g j，「110g 
112g」＞ 「115g 18 g」＞ 「109g -110 g」であっt:.O これを重量差に置き換えるならば
次のようになる。4g > 6 g > 12g , 2 g >3 g > 1 g となり、重量差と比較弁別認識との聞
には関係はないようである。つまり、2つの錘聞の重量差が大きいから重量差に関する比較弁
別認識の成功率が高いとか、逆に2つの錘聞の重量差が小さいから重量差に関する比較弁別認
識の成功率が低いとか、 そのようなことは言えないようである。一般的には重量差が大きい方
が比較弁別認識の成功率が高くなると考えられるのだが、対象児Bさんの場合はそうではなか
ったのである。
( 2）学習効果については一般的には、学習の回数 （指導回数）が多くなればなるほど成功率
が高くなると考えられるが、対象児Bさんの場合は、最大の成功率を示したのは第3回目指導
時と第11回目指導時の84.6%で、次が第4回目指導時の76.9%、次が第2回・第13回 ・第19回
目指導時の61.5%というように学習の積み重ねがあったとは考え難い。特に、第17回目指導か
ら第21回目指導において 「同じ」 という反応が表れ認識に混乱が見られた。第18回目指導時の
成功率が30.8%、第四回目指導時の成功率が61.5%、第20回目指導時の成功率が38.5%、最終
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指導の第21回目指導時の成功率が53.8%を示しており、成功率の凹凸が大きい。このことから
本研究で採用した2つの錘聞の重量差に関する比較弁別認識の学習支援方法は必ずしも対象児
Bさんに適していたとは言えないかもしれない。学習支援方法の再検討が必要である。
3.まとめ
重複障害児Bさんの生涯発達課題の lつである 「重さがわかる」ことの学習支援において、
①光覚盲 （視覚障害）プラス中程度の知的障害を伴っている場合に触覚レベルでシャルパンテ
イエの効果と逆の錯覚が表れること。②この錯覚は、 重量弁別学習で次第に克服されること、
③錘の「大 ・中 ・小」 の大きさに惑わされながらも、学習の回数を重ねることによって 「同
じJという等重量感覚が育成され、等重量認識が育っていく傾向にあることが示唆された。④
しかし、重量差のある錘の l対 lによる比較弁別学習では、本研究で採用した学習支援方法で
は困難な様子が示されたから、Bさんにとって、より最適な学習方法を再構築する必要が研究
課題として残された。⑤重量差の比較認識に比べて等重量認識の方が対象児Bさんには容易で
あった。 このことから中程度の知的障害と光覚盲という重複障害児に対する「重さがわかる」
学習の順序と して、 「同じかなJ「ちがうかなjから、「どちらが重いかな」あるいは 「どちらが
軽いかな」という認識順に学習支援を組み立てることが有効かもしれないということが示唆さ
れた。なお、①から⑤については l事例における限られた学習支援場面の中での知見であるか
ら、他児に応用する場合には要注意である。今後事例数を多くして研究の精度を上げてみた
い。2年間、計21回にわたる個別教育相談の中での 「重さがわかる」学習支援であったが、B
さんの生涯発達課題解決の小さなステップの一つになったと言えよう。
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